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Introduction

Aujourd’hui, une grande partie des recherches sur l’enseignement a pour champs d’étude sur le développement de stratégies d’apprentissage et par conséquent l’élaboration de méthodes, d’activités permettant aux enfants de s’en approprier. L’une de ces stratégies est ce que les chercheurs et les psychologues appellent les régulations métacognitives ou autorégulations, à savoir les réflexions qu’un enfant peut faire sur son action. 

Avant de m’intéresser proprement dit aux outils de régulation, il me semble nécessaire d’introduire ce terme de « régulation ». Pour Piaget (1977/11, p. xiii, In Maurice-Naville & Montangero, 1994, p.191) : « le constructivisme interprète les régulations comme les instruments de rééquilibrations qui notamment dans les processus cognitifs (…) présentent un caractère formateur et constituent le mécanisme même des nouvelles constructions dont la succession ininterrompue marque le devenir des comportements et des connaissances humaines ». Cette notion de régulation renvoie à un mécanisme d’autocorrection des erreurs « qui tend à rétablir l’équilibre cognitif ou à régler la marche du développement vers un équilibre meilleur » (Maurice-Neville & Montangero, 1994, p.192). Cette capacité donne la possibilité au sujet de prendre en compte les erreurs qu’il a commises et ses lacunes. Ainsi, ce sujet va pouvoir compenser ses erreurs et explorer des aspects ignorés, ce qui va provoquer la modification de ses démarches cognitives et de ses schèmes. Afin d’expliquer ce terme, je me dois d’introduire la « métacognition » et les « métaconnaissances ».

Cadre conceptuel

Le terme de métacognition a été introduit en 1976 par Flavell (Allal & Saada-Robert, 1992). Ce concept a été influencé par la notion de « prise de conscience » de J. Piaget. Dans le modèle piagétien, l’apprenant passe d’une intelligence qui fonctionne de façon inconsciente d’elle-même et des raisons de sa réussite, à une intelligence capable de choisir et de justifier sa stratégie. Ceci suppose une prise de conscience des raisons de la réussite : « la prise de conscience est ainsi un processus qui intervient après coup, pour opérer une reformulation conceptualisante des procédures mises en œuvre pour atteindre un but »(Doly, 1997, p. 26). Pour Flavell, « la métacognition se réfère aux connaissances du sujet sur ses propres processus et produits cognitifs […] » (Doly, 1997, p. 20). Mais il rajoute un autre pôle à ce concept : « Elle renvoie aussi au contrôle actif, à la régulation et à l’orchestration de ces processus » (Doly, 1997, p. 20). Il y a donc deux dimensions à la métacognition :

· les métaconnaissances : les connaissances que l’apprenant a de son fonctionnement cognitif et de celui d’autrui (Büchel, 1990) ;

· les régulations métacognitives : prise de conscience plus ou moins élaborée des processus cognitifs en action (Allal & Saada-Robert, 1992).

Les régulations métacognitives s’inscrivent « comme une sorte d’interface entre les représentations et les processus de production » (Allal & Saada-Robert, 1992, P. 280). Face à une tâche, en fonction des caractéristiques extérieures de celle-ci et des connaissances acquises au préalable par le sujet, celui-ci élabore en effet un réseau de représentations qui lui fournit un cadre pour l’organisation de l’ensemble de son activité. La réalisation de la tâche passe alors par un processus de production qui s’oriente alors autour de l’élaboration de séquences de démarches organisées en procédures.

Les régulations jouent un rôle essentiel dans le fonctionnement cognitif du sujet car elles permettent l’articulation entre le réseau de représentation et le processus de production. Allal et Saada-Robert (1992) montrent que les fonctions inhérentes au processus de régulation se divisent en trois types d’opérations :

· l’anticipation : opération qui traduit l’organisation des représentations de l’apprenant ;

· le contrôle : opération qui demande une comparaison entre un état donné et un but à atteindre ;

· l’ajustement : opération visant à renforcer la cohérence fonctionnelle du réseau de représentations.

L’anticipation devient pour le sujet une planification de ses démarches dans ses processus de production et sert de référence pour le contrôle qu’il exerce sur celles-ci. Le contrôle induit l’ajustement des procédures mises en œuvre et provoque à son tour une nouvelle anticipation. Les trois opérations de régulation s’inscrivent ainsi dans un ordre séquentiel et selon une boucle.

Selon l’hypothèse formulée par Allal & Saada-Robert (1992), ces opérations correspondent à des formes de procédures différentes en fonction du type de réglage que le sujet effectue entre elles. Ces auteurs retiennent principalement deux formes de procédure : l’une, lorsque le réglage s’effectue sur un mode actif de la part du sujet, c’est-à-dire de manière consciente et délibérée ; l’autre, dans le cas où le réglage est automatisé, au sens où le sujet agit de manière immédiate et implicite en se basant sur des éléments déjà maîtrisés en grande partie et pour la plupart issus de situations ou d’apprentissages antérieurs. Ainsi, les procédures suivies par le sujet, qui le mène à la résolution d’un problème sont engendrées par des opérations plus ou moins explicites de sa part qui, selon le type de réglage en jeu, déterminent son activité. La régulation métacognitive intervient donc comme un mécanisme dynamique, à la fois dans une dimension de construction et d’adaptation des processus mentaux qu’il  met en place tout au long de son activité.

Ces régulations métacognitives ou ces autorégulations ainsi que les opérations qui en découlent, peuvent être influencées, favorisées par un contexte éducatif établi par un enseignant ou par une situation d’apprentissage : « en situation scolaire, cette médiation peut provenir des interactions de l’élève avec l’enseignant ou avec un pair plus expert, mais aussi d’autres formes d’étayage (scaffolding) assurées par la structure de la situation didactique (consigne, matériel, outils proposés) » (Allal, 1997, p. 5). Ainsi, les interactions sociales et les relations avec le matériel scolaire vont permettre aux élèves de développer des autorégulations. Nous sommes donc face à ce que nous allons appeler des outils de régulations. Dans ce travail, il sera question, uniquement, des documents de référence et des interactions sociales (enseignant – élève, élève – élève).

Les documents de référence
Lorsque nous entendons « documents de référence », nous pensons immédiatement à « dictionnaire » ou « table de conjugaison ». Ces différents matériels sont appelés « outils sociaux » (Rilliard & Sandon, 1994, p. 56) et comprennent, en plus des deux outils cités précédemment, le tableau noir, le mémento par exemple. Ce sont des outils qui concernent des savoirs déclaratifs et sont à différencier des brochures d’exercice et des manuels scolaires ordinaires. Mais les élèves peuvent également avoir des document appelés « outils créés dans la classe » (Rilliard & Sandon, 1994, p. 56).

Ces différents types d’outils régulateurs ne rentrent pas en compétition, au contraire, ils coexistent : « on peut dire que les outils de la classe, loin d’exclure ces derniers, les complètent et jouent un rôle dans leur appropriation par les élèves » (Rilliard & Sandon, 1994, p. 56). En ce qui concerne l’utilisation ou la fonction de ces outils, il existe quelques divergences. Si nous savons tous comment s’utilise un dictionnaire, il n’en va pas de même pour les ouvrages créés en classe. En effet, ces derniers sont propres à une classe et sont provisoires de par leur caractère évolutif (chaque nouveau savoir acquis influe sur le document). Afin de faciliter la compréhension, je vais vous présenter un de ces « outils créés en classe » : le guide d’orthographe. Cet outil a été conçu par un ATELIER ROMAND qui travaille sur l’acquisition de l’orthographe en situation de production textuelle. Ce guide d’orthographe « est à considérer comme un document de travail, souvent repris, ayant plus l’aspect d’un brouillon dans lequel l’élève se reconnaît, trouve ses marques, qu’une référence sans ratures. En effet, pour percevoir l’évolution pendant l’année, mieux vaut biffer ce qui n’est plus utile et en garder ainsi une trace, que de l’effacer » (Allal et al., 1997, p. 14).

Selon ces auteurs, la guide d’orthographe qui est donc élaboré avec les élèves « peut constituer une référence utile pour les démarches d’autorégulation » (Allal et al., 1997, p.5).

Les interactions sociales
Les interactions sociales transmettent les fonctions qui servent à apprendre, à s’approprier des savoirs. Selon Doly (1997, p. 32), « l’interaction doit apprendre les savoirs et l’autorégulation, c’est-à-dire la manière de les construire et de les utiliser . Ainsi, l’interaction est bien une médiation qui introduit l’enfant au sens du monde, c’est-à-dire à sa culture».

Les outils de régulation résultant des interactions sociales proviennent :

· des interactions entre pairs

· des interactions enseignant – élève

Ces deux types d’outils régulateurs jouent un rôle primordial dans l’élaboration des connaissances et dans la mise en place des processus de régulation.

1) les interactions entre pairs

Ce premier outil de régulation doit être favorisé, car « les situations didactiques d’interactions entre élèves donnent lieu à des processus explicites de régulation mutuelle et favorisent ainsi le développement de processus d’autorégulation qui sont l’aboutissement d’une reconstruction interne par laquelle chaque élève intègre ces processus explicites à son fonctionnement cognitif autonome » (Pelgrims Ducrey, 1996, p. 6).

Les régulations élève – élève se rencontrent généralement sous la forme d’échanges, provoqués par l’enseignant ou la situation d’apprentissage, ou spontané. Ces conversations vont engendrer des conflits de communication que les élèves doivent dépasser en effectuant un travail de prise de conscience. Pour Doly (1997, p. 39), « la gestion en commun favorise le maintien de l’attention et celui de l’orientation vers le but, la représentation de la tâche ; elle accélère la mise en œuvre d’une stratégie plus efficace et négociée par les échanges ; favorise donc une gestion contrôlée et métacognitive de la tâche ». Le travail en commun a donc comme intérêt l’utilisation du groupe comme élément de médiation.

2) les interactions enseignant – élève
Ces interactions peuvent être de différents types. En effet, Perrenoud (Allal & Saada-Robert, 1992) distingue :

· les régulations « indirectes » induites par la situation didactique. II s’agit principalement des régulations prévues par l’enseignant avant la mise en place de l’activité. Elles découlent de plusieurs paramètres à prendre en compte comme la consigne de l’activité, l’organisation du travail, le choix du matériel, etc. ;

· les régulations « directes » qui résultent des interactions de l’enseignant envers les élèves. Ce second type de régulation est à considérer tant au niveau de la gestion de la tâche (conseil à un élève) qu’au niveau du guidage de l’apprentissage.

Ces régulations directes et indirectes de l’enseignant ont toujours lieu en relation avec les élèves et avec le matériel didactique, ce qui confère une grande complexité à l’utilisation de ces interactions comme outils régulateurs.

Afin d’illustrer ces multiples relations entre les interactions sociales et les documents de référence, Allal et Saada-Robert (Allal & Saada-Robert, 1992, p.266) proposent le schéma suivant :
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Ce schéma met en évidence les relations qui ont lieu entre les régulations provoquées par l’enseignant et les régulations immanentes à l’action des élèves. Il démontre également le rôle essentiel des enseignants et de leur action sur le développement des autorégulations (représentées par la boucle rétroactive) des élèves.

Analyse du cadre conceptuel

Il existe diverses situations d’apprentissage impliquant des interactions élève – élève, qui varient uniquement en fonction des relations entre les élèves et de la nature de leur interaction. Nous pouvons citer, par exemple :

· le tutorat : un élève est nommé « expert » afin de réguler les activités d’apprentissage d’un ou plusieurs camardes ;

· les situations d’apprentissage dirigées par une structure d’interdépendance compétitive où les élèves sont des adversaires ;

· les situations menées par une structure coopérative dans lesquelles les élèves sont invités à collaborer en se partageant la responsabilité et l’expertise lors de la réalisation d’un objet d’apprentissage. 

Plusieurs méthodes distinctes d’apprentissage coopératif ont été élaborées. A titre d’exemple, je vous présente brièvement la méthode «Puzzle » décrite par Pelgrims Ducrey (1996) : l’activité est divisée en plusieurs parties différentes et complémentaires. Chacune de ces parties est attribuée à un groupe hétérogène de cinq à six élèves. Tous les membres de groupes travaillant sur la même partie de l’activité se réunissent afin d’étudier et de discuter de la situation. Puis, chaque élève retrouve son groupe initial afin de communiquer son travail à ses pairs dans le but que chacun maîtrise le contenu de l’activité dans sa totalité. Dans cette méthode, il n’y a pas de compétition ni de récompense afin de favoriser la coopération, mais les élèves peuvent être évalués individuellement.

Plusieurs recherches ont comparé les structures d’apprentissage coopératives à celles compétitives. Il en ressort que les premières favorisent nettement plus les performances scolaires. Il a aussi été démontré que « l’apprentissage coopératif apparaît également supérieur aux structures compétitives et au travail individuel quant à ses effets sur l’attribution causale de la réussite et de l’échec, sur l’estime de soi, ainsi que sur la perception de ses propres compétences en comparaison avec celles d’autrui » (Pelgrims Ducrey, 1996, p. 4).

Mais, une étude réalisée par la sociologue Wilcox en 1982 démontre comment l’école, selon les ressources dont elle dispose, propose des dispositions éducatives, des types de socialisation différents selon l’âge, le sexe et la personnalité de l’enseignant et selon la culture de l’établissement. Ainsi, les interactions à l’intérieur d’une classe entre le maître et les élèves ou entre les élèves peuvent contribuer à une socialisation différentielle.

Dans cette étude ethnographique, deux classes contrastées du point de vue de l’origine des élèves ont été comparées, à savoir l’une dans un quartier populaire (école A) et l’autre dans un quartier bourgeois (école B), afin de permettre de vérifier si il y avait des types d’interactions différents :

· école A : un tiers des élèves sont d’origines ethniques différentes ; l’enseignante travaille en petits groupes à partir de contrats et il n’y a pas de discipline stricte ;

· école B : la classe concernée par cette étude ne contient que vingt élèves ; il y a beaucoup d’ordre et de discipline et les jeux sont réservés à la récréation.

L’hypothèse de cette recherche était que les enseignants, de manière inconsciente, préparent les enfants aux normes, aux rôles d’adultes correspondant à la position sociale de leurs parents. Wilcox s’est intéressée à trois dimensions de la socialisation : le rapport à l’autorité, la présentation de soi et l’image de soi. Il en ressort que l’enseignante de l’école A utilise un contrôle d’autorité externe(métiers des dominés) alors que son homologue de l’école B un contrôle d’autorité interne (métiers des dominants). En ce qui concerne les styles de présentation, il importe pour les cadres de participer de manière très active, de se présenter de manière assurée alors que pour les ouvriers, il faut davantage de retenue dans la présentation de soi. L’étude a démontré que l’enseignante de l’école A ne donnait pas beaucoup d’importance à la présentation de soi alors que l’autre enseignante, au contraire, en parlait tous les jours. Enfin, pour l’image de soi, certaines recherches ont fait ressortir des différences entre les familles bourgeoises qui ont tendance à prévoir l’avenir, même à organiser l’avenir des enfants alors que les familles prolétaires projettent peu sur l’avenir. A nouveau, l’étude de Wilcox met en évidence des divergences entre les interactions des enseignantes et de leurs élèves. En effet, l’enseignante de l’école A, donc du quartier ouvrier, mettait l’accent sur des activités du présent alors que l’enseignante du quartier bourgeois parlait beaucoup d’avenir et de l’utilité de penser à son avenir.

A la lumière de cette recherche, on se rend compte que la situation socio-économique du quartier influence le style d’enseignement. On peut alors se demander si les élèves, de par leur socialisation différente, de par les valeurs qui leur ont été transmises, préfèrent travailler, acquièrent plus de connaissances et développent des autorégulations dans un certain contexte éducatif, individuel ou coopératif. Selon Grisay (1994, p. 237), « une même caractéristique (par exemple : la discipline, ou le style d’enseignement) peut être associé à de bons résultats dans les écoles qui reçoivent un certain type de populations et à des mauvais résultats dans d’autres ».

Intéressons nous maintenant à une autre recherche, qui concerne cette fois les interactions des élèves avec leurs documents de référence. Le Centre Vaudois de Recherches Pédagogiques a mis sur pied une étude dont l’un des objectifs était d’analyser la capacité des élèves à recourir à des ouvrages de référence. Le recueil de données a été réalisé par une dictée où les élèves ont dû souligner les mots qu’ils ont recherchés dans un ouvrage de référence. Il en ressort que 98,5% des élèves de cinquième primaire et que 96,6% des élèves de sixième primaire interrogés ont déclaré qu’ils utilisaient un document de référence, tandis que seulement 72% des élèves de troisième primaire ont avoué s’aider de tels ouvrages. Bétrix Koehler peut donc conclure que « les élèves de 5ème et de 6ème consultent massivement leurs ouvrages de référence et que cette attitude semble se développer avec les années » (1991, p. 41).

D’après cette constatation, nous pouvons dire que les élèves, avec l’âge, apprennent à interagir avec ce type d’outil de régulation. Nous pourrions ajouter que l’utilisation de document de référence est devenue automatique au vu des taux de pourcentages obtenus dans cette étude de Bétrix Koehler, et que cette démarche est intégrée dans l’autorégulation des élèves.

Cependant, la seconde partie de cette recherche apporte des résultats moins satisfaisants. En effet, Bétrix Koehler et son équipe ont également étudié les corrections des mots cherchés dans les ouvrages de référence. Cette analyse a consisté à répertorier et comptabiliser les mots correctement orthographiés suite à une recherche (alors appelés « mot confirmé »). Le tableau suivant fait ressortir les résultats obtenus par les élèves de cinquième et de sixième primaire (Bétrix Koehler, 1991, p. 43) :


Mots cherchés
Mots confirmés
rendement

5P
4,6
3,6
78%

6P
4,8
3,9
81%

Prégymnysial


3,8
3,5
92%

Supérieur


5,4
4,5
83%

Terminal
5,3
3,8
72%

Filles


4,8
4
83%

Garçons
4,6
3,5
76%

Français


4,5
3,8
84%

Français + langues étrangères


5,2
4,4
85%

Langues étrangères
6,1
3,7
61%

On remarque dans ce tableau que le rendement est meilleur pour les élèves de niveau bon (92%) alors que les élèves de niveau terminal ne corrigent que 72% des mots cherchés. Nous constatons donc que « ceux qui ont le plus de difficultés s’améliorent peu. Peut-être ne trouvent-ils simplement pas ce qu’ils cherchent » (Bétrix Koehler, 1991, p. 45).

Cette conclusion de Bétrix Koehler peut nous amener à penser que les élèves ne sont pas assez mis en situation d’apprentissage où il est question d’apprendre à interagir avec ces ouvrages de référence. En effet, nous pourrions nous interroger sur la mise en place de situations favorisant les interactions liées à l’exploitation du matériel didactique par les élèves, car même si ces derniers disent utiliser un document de référence, l’utilisation qu’ils en font laisse à désirer. Le développement d’interactions avec ce type d’outil de régulation doit prendre en compte de cette constatation et peut-être élaborer des stratégies d’apprentissage encourageant non pas la consultation des documents de référence (ce qui semble être acquis), mais favorisant l’application de ces consultations.

Le rôle et l’influence des intercations de l’enseignant sont donc centrales pour le bon déroulement d’une tâche. Elles sont également très complexes et peuvent poser de grave problèmes. Si l’on s’en tient à la théorie de Brousseau, l’enseignant risque par des interventions mal adaptées de rompre le contrat didactique de la classe. En effet, pour lui, toute action d’enseignement met en jeu trois éléments essentiels : l’enseignant, l’élève et le savoir. Le premier a un rôle de médiateur entre le second et le troisième. Le contrat didactique concerne surtout la construction et la transmission des savoirs. Il définit les rôles de chaque acteur au sein de la classe ainsi que la responsabilité de chacun dans la gestion du savoir. L’enseignant est là pour enseigner et l’élève est là pour apprendre. Ce contrat ne doit pas être explicite, surtout au regard de l’élève et concerne la relation didactique, c’est-à-dire l’enseignant, l’élève et le savoir scolaire. Ce contrat est très important pour l’apprentissage. Brousseau définit ce contrat comme les habitudes de l’enseignant attendues par les élèves et les comportements de ces derniers attendus par l’enseignant. Chacun va jouer son rôle dès le début de l’année scolaire car c’est là que le contrat didactique se met en place. Les élèves vont devoir affronter des obstacles, sans que l’enseignant se substitue à eux pour les franchir. Car si ce dernier explicite trop ce qui est attendu des élèves, la tâche qu’on leur demande d’effectuer qu’il leur est demandé s’effondre et ils ne feront qu’exécuter des opérations mécaniquement. C’est ce que Brousseau a appelé l’effet Topaze. Cet effet se caractérise par le fait que l'enseignant, n'ayant pas obtenu la réponse escomptée dans le temps espéré, fournit lui-même un certain nombre d'indices facilitant fortement la tâche de l'élève et lui offrant ainsi la solution. Ce type d'intervention ne permet pas aux élèves de rentrer eux-mêmes dans le processus d'apprentissage. Le procédé s'avère bien entendu efficace pour éviter les erreurs mais est simplement vidé de sens et stérile. Le contrat didactique a un double statut. Tout d’abord, il permet d’analyser et de caractériser ce qui se joue en classe entre l’enseignant et les élèves.

La grande difficulté d’une gestion d’activité scolaire réside dans le fait que l’enseignant va devoir interagir avec les élève. En effet, les régulations enseignant – élève « peuvent prendre la forme d’aides proposées aux enfants en difficulté » (Allal et al., 1997, p. 5), sans pour autant dévoiler la solution de la situation d’apprentissage. Mais alors quelle aide doit-il apporter ? Pour Palacio-Quintin, l’enseignant doit, lors de régulations avec les élèves, avoir un rôle de questionneur et non aider les élèves en les dirigeant dans la tâche, en réalisant une partie d’un exercice demandé par la situation. Il va s’agir pour l’enseignant de savoir poser des questions afin de permettre à un élève « de réfléchir sur sa propre action et de prendre conscience du cheminement l’ayant conduit aux résultats obtenus (…et…) de constater de lui-même ses erreurs, de découvrir les raisonnements qui l’ont conduit à ces erreurs et de chercher des solutions adéquates » (Palacio-Quintin, In Doudin & Martin, 1992, p. 27).

Ainsi, dans le cadre de situations d’apprentissage favorisant l’utilisation d’outils de régulations et donc, le développement des mécanismes d’autorégulation du fonctionnement cognitif de l’élève, l’enseignant n’a plus le même rôle qu’à l’ordinaire. Les enseignants peuvent donc créer un contexte favorable au développement des « mécanismes d’auto-régulation du fonctionnement cognitif de l’élève » (Doudin & Martin, 1992, p. 27) en questionnant l’apprenant de manière à l’amener à « réfléchir sur sa propre action et de prendre conscience du cheminement l’ayant conduit aux résultats obtenus » (Palacio-Quintin, 1990, p. 239). L’enseignant doit donc jouer un rôle de questionneur, rôle qui dirige l’enfant dans son apprentissage, dans son travail et dans sa façon de travailler.

Conclusion

Afin de conclure ce travail, je vais formuler deux questions qui pourraient peut-être faire, ultérieurement l’objet d’une étude.

Comment un enseignant doit-il interagir avec ses élèves afin de favoriser le développement de leurs régulations métacognitives, comment doit-il créer un climat propice à ce développement à l’intérieur de sa classe ? Pour Doly, un enseignant doit éviter « les interventions sanctionnantes, qui disent la procédure et les fautes, laissant ainsi l’élève dans la dépendance du maître dont il prend l’habitude d’attendre la conduite à suivre… » (Doly, 1997, p.39). Est-ce que cela est donné à tout le monde ? La plus grande difficulté et le plus grand obstacle à l’intégration de telles pratiques dans une classe tient du fait qu’une grande majorité des enseignants n’a jamais été formée à pratiquer son métier de cette manière. Créer un contexte éducatif facilitant l'usage et la pratique des régulations métacognitives chez les élèves, demande aux enseignants d’être préparés à cela : « la formation à l’intervention métacognitive auprès des élèves » (Doudin & Martin, 1992, p. 35). Savoir intervenir à bon escient n’est pas inné. Il faudrait donc prévoir un test de deux ou plusieurs enseignants, formés ou non formés à un enseignement mettant l’accent sur le développement des régulations métacognitives des élèves afin de vérifier si vraiment l’enseignant influe sur l’acquisition de cette réflexion sur son action.

Une autre question peut nous venir à l’esprit, à savoir : pourquoi, dans le cadre d’une activité de coopération, il est conseillé de former des groupes hétérogènes ? En effet, pour Clarke, Wideman & Eadie (1990, p. 11) : « les regroupements hétérogènes fondés sur l’origine ethnique, le sexe, les aptitudes et la personnalité amènent des personnes aux façons de penser et aux talents différents à se pencher sur des problèmes ». Je me demande si il est réellement pertinent de former des groupes qui contiennent des enfants d’aptitudes différentes. Peut-être que ces différences vont permettre aux uns et autres de progresser, mais il est également possible que les élèves qui ont plus de faciliter ne laissent pas le temps aux autres d’aller jusqu’au bout de la tâche. Nous pouvons penser que les bons élèves vont dévoiler une partie de la solution, créant ainsi une rupture du contrat didactique de la classe au même titre que le fait un enseignant lorsqu’il aide. guide trop un groupe d’élève dans une tâche. Nous pourrions donc bien retrouver, l’effet topaze de Brousseau induit par un élève. Afin de savoir quel type de groupe construire, il faudrait comparer un groupe hétérogène et groupe homogène aux niveau des aptitudes. Bien sûr les deux groupes, pour que la comparaison soit un tant soit peu réaliste, doivent être hétérogène quant au sexe, au niveau socio-économique et l’origine culturelle des élèves. En ne faisant varier que la variable « aptitude », nous devrions pouvoir mesurer l’impact de cette dernière dans une tâche de coopération et par conséquent, dans une activité favorisant le développement des autorégulations des élèves.
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